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A mentorálás hatása a tanulási 
motivációra és a szövegértésre 
hátrányos helyzetű tanulók körében
A tanulói hátrányok kompenzálását célzó mentorálás egyre 
elterjedtebb hazánkban, számos központi és helyi kezdeményezés 
igyekszik kihasználni a mentor-mentorált személyes kapcsolatában 
rejlő előnyöket, ugyanakkor e törekvések eredményességének 
kvantitatív vizsgálatára nem találunk példát a magyar 
szakirodalomban. A mentorálás újszerűsége mellett ebben vélhetően 
szerepet játszik az a körülmény is, hogy a mentori munka nehezen 
megragadható, a tanulók igényeihez igazított tevékenységek egyazon 
programon belül is rendkívül változatosak lehetnek.
Jelen munka azt vizsgálja egy hátrányos helyzetű tanulók támogatása céljából szerve-zett mentorprogram keretei között, hogy a mentori feladatokat ellátó pedagógusjelöl-tekkel kialakított, egy tanévet felölelő mentori kapcsolat milyen hatást gyakorol 
általános iskolás diákok tanulási motivációjára és szövegértésére. A mentori munkára 
jellemző változatosság csökkentése, így a mentorálás hatásának pontosabb feltárása érde-
kében a mentorok szokásos tevékenységeit kiegészítettük a tanulók érdeklődése szerint 
kiválasztott szövegek, valamint a szövegekhez kapcsolódó feladatok közös feldolgozásá-
val. Elemzésünkben a kísérletbe bevont 5–7. évfolyamos tanulók (n=37) olvasás iránti 
attitűdjének, elsajátítási motivációjának, valamint olvasási teljesítményének változását 
hasonló családi háttérrel jellemezhető, mentorálásban nem részesülő tanulókéhoz hason-
lítjuk.
A fejlesztést, illetve a fejlesztéshez szükséges eszközök kidolgozását pedagógus-
jelöltek végezték. Fejlesztő kísérletünk eredményeinek bemutatása mellett így írásunk 
egyúttal egy lehetséges példáját is szemlélteti annak, hogyan kapcsolható össze a peda-
gógusképzés pedagógiai innovációk létrehozásával, kipróbálásával.
Munkánk elméleti részében a nemzetközi szakirodalom alapján röviden áttekintjük a 
mentorálás lehetséges hatásait az iskolai eredményesség tekintetében, ezután bemutatjuk 
a mentori tevékenységek kontextusát jelentő Hallgatói Mentorprogramot és a program 
keretei között folyó fejlesztő munkát, majd kutatásunk részleteiről, eredményeiről szá-
molunk be.
A mentorálás és az iskolai teljesítmény kapcsolata
A mentorálás kutatásával foglalkozó nemzetközi szakirodalom a mentorprogramok 
két fő típusát különbözteti meg a tevékenységek helyszíne szerint. Így létezik közös-
ségi (’community-based’) mentorálás, amely nem kötődik helyhez, és helyhez kötött 
(’site-based’) mentorálás, amely esetében a mentori tevékenységek nagy része konkrét 
81
Fejes József Balázs: A mentorálás hatása a tanulási motivációra és a szövegértésre hátrányos helyzetű tanulók körében
helyhez, illetve intézményhez (például isko-
la, munkahely, vallási intézmény) köthető 
(Sipe, 2005).
A nemzetközi szakirodalomban egyetér-
tés mutatkozik abban a tekintetben, hogy 
mind az iskolán kívüli, mind az iskolához 
kötődő mentori tevékenység számos terü-
leten pozitív hatást gyakorolhat a gyerme-
kekre, fiatalokra. DuBois, Holloway, Valen-
tine és Cooper (2002) metaanalízise szerint 
főként a hátrányos helyzetűek profitálhat-
nak a mentori kapcsolatból. Mivel az iskolai 
mentorprogramok viszonylag rövid múltra 
tekintenek vissza, eredményességüket ille-
tően a közösségi programokhoz viszonyítva 
jóval kevesebb tapasztalattal rendelkezünk.
Habár az empirikusan vizsgált közösségi 
programok céljai főként a fiatalkori bűnözés, 
egészségkárosító magatartás és agresszív 
viselkedés pozitív irányú befolyásolásához 
kötődnek, a mentorálás hatását elemző kuta-
tások számos olyan kedvező eredményről 
beszámolnak, amelyek szerepet játszhatnak 
a tanulmányi teljesítmény javulásában is. 
A közösségi programokhoz kötődő kutatá-
sok szerint a mentori kapcsolat kedvezően 
befolyásolhatja többek között a tanulási 
énképet, az iskolai hiányzást, a lemorzsolódást, a társas kapcsolatokat az osztálytársak-
kal és a pedagógusokkal, valamint az iskola iránti attitűdöt (például Rhodes, Grossman 
és Resch, 2000; Turner és Scherman, 1996), illetve néhány vizsgálat a tanulmányi ered-
mények tekintetében is regisztrált javulást (például Tierney, Grossman és Resch, 1995).
Az iskolai mentorprogramok tanulókra gyakorolt hatásainak bemutatásához leginkább 
Blinn-Pike (2007) szakirodalmi összegzésére támaszkodunk, mely az áttekintett munkák 
kiválasztásával kapcsolatban szigorú kutatásmódszertani kritériumokat állított fel: (1) a 
publikáció bírálati rendszerrel működő folyóiratban vagy akkreditált felsőoktatási intéz-
mény doktori disszertációjaként jelent meg, (2) a vizsgálatot kontrollcsoporttal végezték, 
(3) legalább 50 mentorált szerepelt a kutatásban, valamint (4) kvantitatív eredményeket 
is közöl a beszámoló. Az ismertetett kritériumok alapján 17 munkát összegez a szerző. 
Bár e programok helyszíne az iskola, a kezdeményezések egy része nem, vagy csak köz-
vetett módon célozza a tanulmányi teljesítmény javítását. A továbbiakban Blinn-Pike 
(2007) munkája alapján azon vizsgálatok eredményeire fókuszálunk, melyek direkt vagy 
indirekt módon a tanulmányi teljesítmény pozitív irányú befolyásolását is feladatuknak 
tekintik. A 17 munkából 14 felel meg e kritériumnak, melyből 9 kutatás számol be ked-
vező változásról. A kutatási eredmények szerint a mentorálás hatására főként a tanulási 
motivációt jellemző konstruktumok tekintetében (például iskola iránti attitűd, általános 
tanulási énkép, énhatékonyság) várható pozitív változás. Emellett csökkenhet a hiány-
zás, javulás érhető el a társas kapcsolatok területén mind a tanárok, mind a kortársak 
esetében. Mindössze két kutatásban használtak a tanulók kognitív fejlődésének mérésére 
alkalmas teszteket (olvasás, matematika és nyelvi készségek), azonban ezek eredmé-
nyei nem mutattak szignifikáns különbséget a mentoráltak és kontrollcsoportjaik között. 
A hatásvizsgálatok közül három számol be az osztályzatok javulásáról, míg ugyanennyi 
Az Egyesült Államokban megje-
lent mentori mozgalom elsősor-
ban a fiatalkori bűnelkövetés 
visszaszorítása, megelőzése 
érdekében szervezett kezdemé-
nyezésekkel indult, melyek túl-
nyomó része a mentorprogra-
mok közösségi kategóriájába 
sorolható. A kedvező tapasztala-
tok nyomán az ezredforduló 
körül azonban egyre több olyan 
program kezdte meg működését, 
mely a korábbitól eltérő célokat, 
illetve az új céloknak megfelelő 
helyszíneket jelölt meg. Ezen 
kezdeményezések körébe sorol-
hatók az iskolai (’school-based’) 
mentorprogramok (Baker és 
Maguire, 2005).
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azon munkák száma, melyek nem jeleztek szignifikáns különbséget. Csapó Benő (2002) 
elemzéseire támaszkodva e ponton fontosnak tartjuk megjegyezni, hogy a tanulmányi 
eredmények gyakran nem adnak megbízható képet a tanulók tudásáról, valamint hogy 
az alacsony iskolai végzettségű és általában rossz magatartás jeggyel rendelkező tanulók 
tudását – így vélhetően a mentorprogramok célcsoportjába tartozó tanulók többségének 
teljesítményét is – gyakran alulértékelik a pedagógusok.
Az iskolai sikertelenség kockázatának kitett tanulókra (’academically at-risk student’) 
gyakorolt mentori kapcsolat lehetséges hatásmechanizmusának magyarázatára Larose és 
Tarabulsy (2005) dolgozott ki elméleti modellt. Modelljük szerint az iskola által támasz-
tott elvárásokhoz való alkalmazkodást és a tanulmányi teljesítmény növekedését a men-
tori kapcsolat következményeként erősödő (1) kompetencia, (2) támogató kapcsolat és 
(3) autonómia érzése segíti elő. A kompetencia érzése alatt a tanulmányi célok elérésében 
szerepet játszó saját képességek pozitív megítélését értik, a támogató kapcsolat a mentor 
és mentorált megfelelő viszonyát jelenti, míg az autonómia az iskolai pályafutást érintő 
döntések tekintetében jelent önálló, felelősségteljes gondolkodást. E felsorolt folyamatok 
direkt hatást gyakorolnak a tanulók iskolai viselkedésére (például segítségkérés, időbe-
osztás, felkészülés, órai figyelem), mely az iskolai elvárásoknak való megfelelés és a 
tanulmányi teljesítmény területén pozitív változásokat idézhet elő. Az e területen folyó 
vizsgálatok szerint a mentorálás tényleges hatását azonban számos további körülmény 
befolyásolja, elsősorban a mentori kapcsolat időtartama, a mentor és mentorált között 
kialakult érzelmi viszony, a mentorálást végző személyek jellemzői, valamint a program 
sajátosságai (lásd Fejes, Kasik és Kinyó, 2009).
Bár az ismertetett modell több elemét alátámasztják empirikus kutatások, számos 
összefüggése alapul közvetett bizonyítékokon. Főképp a tanulmányi eredmények javu-
lását meghatározó tényezők tekintetében hiányosak ismereteink. Ez elsősorban annak 
köszönhető, hogy az iskolai teljesítmény emelését célzó programok száma alacsony, 
illetve az ezekhez kötődő kutatások főként affektív változókra fókuszálva annak a kér-
désnek a megválaszolására helyezik a hangsúlyt, hogy a mentori kapcsolat milyen moti-
vációs változásokat eredményezhet. Ugyanakkor e változások és a kognitív fejlődés, 
illetve a tanulmányi teljesítmény összefüggését ritkán vizsgálják (Portwood és Ayers, 
2005).
A fejlesztés részletei
A Hallgatói Mentorprogram célja és szervezeti keretei
A jelen tanulmány által vizsgált mentori tevékenységek kontextusát a Hallgatói Mentor-
program jelenti, mely a szegedi deszegregációs intézkedés támogatása céljából szerve-
ződött, és a 2007/2008-as tanévben kezdte meg működését. A szegedi deszegregációs 
lépés keretében a többségében roma, illetve halmozottan hátrányos helyzetű tanulók 
által látogatott Móra Ferenc Általános Iskolát szüntették meg, a tanulókat pedig további 
szegedi általános iskolába irányították. A legtöbb tanulót befogadó iskolába 22 gyermek 
került, a legkevesebbet fogadó intézménybe hét, egy-egy osztályba pedig legfeljebb 
három tanuló. Az intézkedést kísérő problémák enyhítésére egy pedagógusokból és egy 
pedagógusjelöltekből álló mentori hálózatot alakítottak ki. A város vezetése a deszegre-
gációs intézkedés részeként állította fel a mentori rendszert, elsősorban a bezárt iskola 
pedagógusaiból. Így a tanulókkal eredeti iskolájukból a legtöbb esetben tanárok is áthe-
lyezésre kerültek (továbbiakban: mentortanár) a diákok felzárkóztatása, beilleszkedésük 
elősegítése céljából (Fejes és Szűcs, 2009; Szűcs, 2009).
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A tanulók beilleszkedésének további támogatására a Szegedi Tudományegyetem 
Neveléstudományi Intézete(1) két helyi civil szervezettel, a Dél-Alföldi Regionális Tár-
sadalomtudományi Kutatási Egyesülettel és a Lakhatás Iskolázottság Foglalkoztatottság 
Közhasznú Egyesülettel karöltve pedagógusjelöltekből álló mentorhálózatot szervezett 
a Roma Oktatási Alap pénzügyi támogatásával. A Hallgatói Mentorprogram keretében a 
Szegedi Tudományegyetem pedagógusjelöltjei segítik a megszüntetett intézmény tanu-
lóinak szociális és tanulmányi integrációját a befogadó iskolák mentortanárainak, peda-
gógusainak irányításával. A program második tanévében a Hallgatói Mentorprogramba 
három hódmezővásárhelyi általános iskola is bekapcsolódott, melyek a helyi iskolarend-
szer átalakítása során a szegedihez hasonló deszegregációs intézkedésben voltak érintet-
tek, így az egykori szegregált iskolából tanulókat fogadtak (lásd: Nagy, 2008; Szűcs és 
Fejes, 2011).
A program célja a deszegregáció támogatásának irányából egyre inkább az általános 
hátránykompenzálás irányába tolódott el, a harmadik tanévében a deszegregációs intéz-
kedésben érintett és nem érintett (de segítségre szoruló és általában a hátrányos vagy hal-
mozottan hátrányos helyzetű kategóriájába sorolható) tanulók aránya közel azonos volt.
Mentori tevékenységek
A mentorálást végző pedagógusjelöltek a projektet kísérő egyetemi kurzusokon vettek 
részt, melyek keretében egyrészről a hátrányos helyzetű és roma tanulók oktatásának 
helyzetével, továbbá a mentoráláshoz szükséges információkkal ismerkedhettek meg; 
másrészről az iskolai mentorálás során hasznosítható anyagok gyűjtése, kidolgozása tör-
tént. Emellett a kurzusok fórumot biztosítottak az iskolai munka tapasztalatainak közre-
adására, illetve e tapasztalatokra építve a mentorálás hatékonyságának növelésére.
A tanév során a pedagógusjelöltek heti 8 órát töltöttek az iskolában, egy pedagógus-
jelölt átlagosan 3–4 tanulót mentorált. Feladataik közé a következő tevékenységek 
tartoztak: rendszeres találkozás a mentorált tanulókkal, helyzetük nyomon követése; 
korrepetálás; kapcsolattartás a mentorált tanulók szüleivel; a többségi tanulókkal közös 
programok szervezése; közös gondolkodás a tanulókkal, tanárokkal a felmerülő iskolai 
problémák megoldása érdekében; a programmal kapcsolatos adatgyűjtés, adminisztráció.
A tanulássegítés szervezésének számos kombinációja alakultak ki a program keretei 
között:
• a tanítási idő befejezése után, napközis, tanulószobai foglalkozás ideje alatt, egyéni 
vagy csoportos munkaformában;
• a tanítási idő alatt, azaz egyes órákról kivihetik a tanulókat a pedagógusjelöltek – 
hasonlóan a mentortanárok, illetve fejlesztő pedagógusok által kialakított gyakor-
lathoz –, egyéni vagy csoportos munkaformában (ez elsősorban a készségtárgyakat 
jelenti, de a szaktárgyak esetében is előfordul a pedagógusok döntésétől, az adott 
óra céljától függően);
• duáltanítás(2) keretében, melynek során a pedagógusjelölt részt vesz a tanórán, ahol 
a pedagógussal megegyező feladatokat és/vagy pedagógiai asszisztensi feladatokat 
lát el;
• az óra ideje alatt egy tanuló mellett ül a pedagógusjelölt, így általában egyetlen tanu-
ló munkáját segíti az adott óra teljes ideje alatt.
A tanulássegítés leggyakrabban csoportos munkaformában zajlik, főként a tanítási idő 
befejezése után, melynek keretében elsősorban a házi feladatok elkészítésében, az órákra 
való felkészülésben segítenek a tanulóknak a pedagógusjelöltek, általában a pedagógu-
sok iránymutatásai alapján. A rendelkezésre álló időtől és eszközöktől függően emellett 
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képességfejlesztő feladatok, tevékenységek segítségével, valamint a társas kapcsolatok 
alakulását pozitívan befolyásoló programok szervezésével támogatják a pedagógusjelöl-
tek az iskolai munkát (lásd: Balázs, 2011; Bereczky és Fejes, 2010; Fejes és Szűcs, 2009; 
Szabó, 2008; Szűcs és Fejes, 2010).
A szövegek kiválasztása és feldolgozása
A mentorok szokásos tanulássegítő tevékenységeit egészítettük ki a tanulók érdeklődé-
se szerint kiválasztott szövegek, valamint a szövegekhez készített feladatok közös fel-
dolgozásával, mellyel célunk az olvasási motiváció erősítése, a szövegértés fejlesztése 
volt. Annak ellenére, hogy a tanulási motiváció területspecifikus részeként értelmezett 
olvasási motivációt egyre nagyobb érdeklődés övezi, nem rendelkezünk általánosan 
elfogadott, empirikusan igazolt modellel, az olvasási motiváció fejlesztésére alkalmas, 
bizonyíthatóan hatékony gyakorlati megoldások esetében viszonylag kevés fogódzó áll 
rendelkezésünkre (Szenczi, 2010). A fejlesztések során használt szövegek kiválasztásá-
nak alapját Nagy József (2006) pedagógiai szempontú szövegtipológiája jelentette, mely 
(1) élménykínáló, (2) informáló és (3) tudáskínáló szövegeket különböztet meg, az egyes 
szövegtípusok esetében pedig eltérő motivációs hatást feltételez.
A szövegek kiválasztását, valamint a hozzájuk kapcsolódó feladatok írását a mentori 
feladatokat ellátó pedagógusjelöltek végezték a 2009/2010-es tanév első szemeszteré-
ben a program működését kísérő egyetemi kurzus keretében. Minden mentorálást végző 
pedagógusjelölt három rövid szöveg keresését és/vagy megírását kapta feladatul, mely-
hez a következő szempontok figyelembe vételét ajánlottuk: (1) 8−15 sor hosszúság; (2) 
élménykínáló vagy informáló szövegtípus; (3) mentoráltjaik érdeklődésének, életkorának 
megfelelő szövegek. A szövegek kiválasztását, megírását követően először a pedagógus-
jelöltek fűztek megjegyzéseket egymás munkáihoz, illetve tettek javaslatot a kiválasztott, 
megírt szövegek esetében kisebb átalakításra, majd egy tanító-magyar szakos pedagógus 
lektorálása következett. A következő lépés a szövegekhez tartozó feladatok elkészítése 
volt. A feladatok közös feldolgozása a tartalom megértésének ellenőrzésére, a mentor és 
mentorált között a tartalommal kapcsolatos párbeszéd elősegítésére szolgált, nem kap-
csolódott hozzá értékelés.
Összesen 65 szöveg készült el a hozzá tartozó feladatokkal, melyeket egyes esetekben 
az internetről letölthető képekkel is kiegészítettek a pedagógusjelöltek. Az elkészült szö-
vegek tartalmukat tekintve főként a következő főbb témakörökbe rendezhetők: mesék, 
információk hírességekről (például sportolók, énekesek, színészek, írók), írások az adott 
korosztály által gyakran végzett szabadidős tevékenységekkel összefüggésben (például 
számítógépes játékok, labdarúgás, horgászat), tizenévesek és szerelem, egészséges élet-
mód, természettudományos és történelmi érdekességek.
A szövegértés fejlesztését az a 14 pedagógusjelölt végezte, akik a kísérletbe bevont 
tanulók mentorai voltak. Egy mentor kettő-hat tanulóval dolgozott fel közösen szöve-
geket, általában csoportos munkaformában, mely alkalmanként legfeljebb négy tanulót 
jelentett. A szövegfeldolgozás során a pedagógusjelöltek a SZÖVEGFER program során 
alkalmazott, Pap-Szigeti, Zentai és Józsa (2006) által ismertetett lépéseket követték. 
A fejlesztés a tanév második félévében, márciusban és áprilisban zajlott. Az iskoláknak 
a pedagógusjelöltek mentori munkájával szembeni elvárásai, valamint a rendelkezésre 
álló idő szűkössége miatt tanulónként négy-hat szöveg közös feldolgozása történhetett 
meg, alkalmanként egy szöveggel. A rendelkezésre álló szövegek közül az első egy-két 
alkalommal a pedagógusjelöltek választottak, majd általában a harmadik foglalkozást 
követően a hallgatók többsége arról számolt be, hogy az olvasandó szövegről a tanulók 
döntöttek a címek alapján.
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A vizsgálat leírása
A vizsgálat célja és előfeltevései
Kutatásunk célja, hogy a Hallgatói Mentorprogram 5–7. évfolyamos mentorált tanulói 
körében feltárjuk a mentori kapcsolat lehetséges kedvező következményeit az iskolai 
sikerességgel összefüggésben. Empirikus vizsgálatunkban kontrollcsoportos kísérleti 
elrendezést alkalmaztunk, a mentorált tanulók fejlődését hasonló családi háttérrel jelle-
mezhető, mentorálásban nem részesülő tanulókéhoz hasonlítjuk. A mentorálás hatásának 
pontosabb feltárása érdekében a mentorok szokásos tevékenységeit a tanulók érdeklő-
dése szerint kiválasztott szövegek, valamint a szövegekhez kapcsolódó feladatok közös 
feldolgozásával egészítettük ki.
Várható eredményeink szempontjából kiemeljük, hogy az empirikusan vizsgált men-
torprogramok többségének középpontjában a legtöbb esetben nem a tanulmányi teljesít-
mény direkt növelése áll, azok főként affektív és szociális jellemzők befolyásolására irá-
nyulnak; továbbá a mentori tevékenységet a pedagóguspályához nem kötődő személyek 
látják el; valamint, hogy a rendszeres találkozások száma a nemzetközi szakirodalomban 
vizsgált programok esetében alacsony, általában heti egy-két órára korlátozódik (Fejes, 
Kasik és Kinyó, 2009). A jól szervezett iskolai mentorprogramok feltételezéseink sze-
rint eredményesek lehetnek a tanulmányi felzárkóztatás területén is, a szociális és az 
affektív területek kedvező változásait megfelelően kiaknázva. Valószínűsítjük, hogy a 
vizsgálatunk kontextusát jelentő program esetében kedvezően befolyásolja a mentorálás 
eredményét, hogy a mentori tevékenységet pedagógusjelöltek végzik, illetve a mentor és 
a mentorált által együtt töltött idő jóval hosszabb, mint a bemutatott kezdeményezések 
esetében.
Minta
Vizsgálatunkba azok az 5–7. évfolyamos tanulók kerültek be, akik a 2009/2010-es tan-
évben a Hallgatói Mentorprogram keretei között mentori támogatást kaptak, és korábban 
nem részesültek mentorálásban. Utóbbi kritérium azért lényeges, mert számos korábbi 
kutatás arra világított rá, hogy a mentori kapcsolat hossza jelentősen befolyásolja a men-
torálás hatását (például: DuBois és mtsai, 2002; Grossman és Rhodes, 2002). A kísérleti 
csoportba 18 osztályból 45 tanulót soroltunk, ami a feldolgozott szövegek alacsony 
száma és a tanulók iskolaváltásai miatt 37 főre csökkent a tanév végére. A kísérleti 
alminta így 20 ötödik, 10 hatodik és 7 hetedik évfolyamos tanulóból állt, akik közül 23 
fiú és 14 lány.
A kísérleti csoport tanulói családi háttértényezőiket tekintve hátrányos helyzetűek. 
A családi háttér egyik meghatározó jellemzőjének a szülők iskolai végzettségét tekinthet-
jük, a tanulók megoszlását e tényező szerint az 1. táblázat közli. Az országos reprezenta-
tív adatok és kísérleti csoportunk jellemzőinek összehasonlítása alapján megállapítható, 
hogy a mentorált tanulók körében jelentősen nagyobb arányban vannak a legfeljebb 
alapfokú végzettségű szülők gyermekei, és emellett jóval alacsonyabb a felsőfokú vég-
zettségű szülők aránya is, mint országosan.
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1. táblázat. A mentorált tanulók megoszlása az anya iskolai végzettsége szerinti bontásban (%)
Minta Legfeljebb ált. isk. Szakmunkás Érettségi Főiskola Egyetem
Kísérleti 35 41 12 12 -
Országos* 8 22 40 22 8
* Országos reprezentatív minta (Józsa, 2003)
A hátrányok előfordulásának arányát és halmozódását a kísérletbe bevontak körében a 
2. táblázatban foglaltuk össze, feltüntetve a jogszabály alapján hátrányos és halmozot-
tan hátrányos helyzetű minősítést, valamint az osztályfőnökök véleményét az anyagi és 
érzelmi hátrányról. Az adatok alapján jól látszik, hogy a tanulók kétharmada halmozottan 
hátrányos helyzetű, és a pedagógusok véleménye szerint e tanulók többségére az anya-
gi és érzelmi hátrány egyaránt vonatkozik. Emellett megjegyezzük, hogy a halmozottan 
hátrányos helyzetű kategóriába nem sorolt tanulók között is jelentős azok aránya, akik a 
pedagógusok megítélése szerint valamilyen hátránnyal jellemezhetők.
2. táblázat. A mentorált tanulók megoszlása hátrányos helyzetük szerinti bontásban (%)
Hátrányos helyzet szempontja Halmozottan hátrányos 
helyzetű
Nem halmozottan 
hátrányos helyzetű
Érzelmileg 
hátrányos 
Anyagilag hátrányos 58 25
Anyagilag nem hátrányos 8 8
Érzelmileg nem 
hátrányos
Anyagilag hátrányos 29 17
Anyagilag nem hátrányos 25 29
Az otthoni könyvek száma az olvasási teljesítmény fontos előrejelzője (például: Nagy, 
1994; Szabóné és Fejes, 2008), így e szempont szerint is jellemezzük a kísérleti cso-
portot. A 3. táblázat adatai alapján látható, hogy a mentorált tanulók 60 százalékának 
családjában legfeljebb egypolcnyi könyv található. Az 1−3. táblázat adatai egyértelműen 
igazolják, hogy a kísérletbe bevont tanulók hátrányos helyzetűnek tekinthetők.
3. táblázat. A mentorált tanulók megoszlása az otthoni könyvek száma szerinti bontásban (%)
Kevesebb, mint 
egy polcnyi 
(0−50)
Egypolcnyi 
(50)
2−3 könyves-
polcnyi (150)
5−6 könyves-
polcnyi (300)
Egy könyv-
szekrényre 
való  
(300−600)
Több 
könyvszek-
rényre való  
(600−1000)
1000  
db-nál több 
könyv
44 17 19 3 11 3 3
A kontrollcsoport összeállítása
A tanulás eredményességét a tanulók családi háttere jelentős mértékben meghatározza, 
így a kísérleti és a kontrollcsoport fejlődésének összehasonlításához elengedhetetlen, 
hogy a fejlesztés által megcélzott változók indulószintje mellett a tanulók családi háttere 
is azonos jellemzőkkel bírjon. A családi körülményeket leíró változók közül leggyakrab-
ban a szülők iskolai végzettségét alkalmazzák e cél érdekében. A tanulási motiváció és 
a családi háttérváltozók összefüggését vizsgáló korábbi kutatások (lásd Józsa és Fejes, 
2010 áttekintését) azonban arra utalnak, hogy a kognitív területeken általánosan hasz-
nált háttérváltozók, így például a szülők iskolázottsága, kevésbé meghatározó a tanulási 
motiváció szempontjából. Viszonylag kevés empirikusan igazolt információ áll rendelke-
zésünkre arról, hogy a tanulási motiváció egyes konstruktumait milyen szociokulturális 
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faktorok befolyásolják. Ez a vizsgálatok alacsony számának, a tanulási motiváció kuta-
tását jellemző egységes elméleti kiindulópont hiányának, illetve ennek következtében a 
tanulási motiváció kutatásonként eltérő operacionalizálásának, valamint annak a követ-
kezménye, hogy az azonos családi háttér szerinti tanulóközösségek létrejöttéből adódó 
kedvezőtlen hatások mértéke nehezen kiszűrhető (Fejes, 2012). Ebből következően a 
kísérleti és a kontrollcsoport illesztéséhez a rendelkezésre álló háttérváltozók minél szé-
lesebb körét szükséges felhasználni.
A kísérleti csoporthoz viszonyítva jelentős méretű almintára volt szükség, mert a 
Hallgatói Mentorprogram a leginkább rászoruló tanulók mentorálására fókuszál, és az 
adott tanévben 11 intézményből rekrutálódtak a leginkább kedvezőtlen családi háttérrel 
rendelkező tanulók. A kontrollcsoport összeállításához két intézmény kilenc osztályból 
222 tanulót mértünk fel.
A kísérleti és a kontrollcsoport illesztésének első lépéseként az előmérés adatai alap-
ján kiválasztottuk a rendelkezésre álló háttértényezők közül azokat, amelyek kimutatható 
hatást gyakorolnak a felmért tanulással összefüggő változókra. Mivel a kísérleti és a 
kontrollcsoport a háttérváltozók szempontjából viszonylag homogén, így kizárólag e 
részmintákkal végzett elemzések nem adnának pontos képet a teljesítményt befolyá-
soló háttérváltozók szerepéről, ezért e számítások során minden felmért tanuló, azaz a 
kontrollcsoportba sorolt tanulók osztálytársainak adatait is felhasználtuk (n=267 fő). Az 
elsajátítási motivációval, az olvasás iránti attitűddel és a szövegértéssel mint függő vál-
tozókkal regresszióanalízist végeztünk, független változóként a rendelkezésünkre álló 
háttérváltozókkal vontuk be. Az eredmények szerint az elsajátítási motiváció tanulók 
közötti különbségeit az érzelmi hátrány és az otthoni könyvek száma, az olvasás iránti 
attitűd eltéréseit a tanulók neme és az otthoni könyvek száma, míg a szövegértés különb-
ségét az anya iskolai végzettsége és az évfolyam magyarázza. A kísérleti és a kontroll-
csoport illesztését az előbbiek figyelembe vételével végeztük, a 4. táblázatban közöltek 
szerint a két alminta az említett változókat tekintve nem különbözik. A kontrollcsoport 
46 tanulóból áll.
4. táblázat. A kísérleti és a kontrollcsoport illesztése
Mann–Whitney u z p
Anya iskolai végzettsége 526,5 -0,07 0,99
Otthoni könyvek száma 639,0 -0,31 0,75
Érzelmi hátrány 565,5 -1,2 0,23
Évfolyam 526,5 -0,07 0,99
Tanuló neme
Pearson khí négyzet-próba p
0,01 0,98
A fejlődés jellemzésére használt mutatók
A mentorálás hatását az elsajátítási motiváció, az olvasás iránti attitűd és a szövegértés 
változásának elemzésével vizsgáljuk. E konstruktumok fejlesztését, illetve alkalmazását 
a mentori munka eredményességének mutatóiként több tényező is indokolttá teszi.
A szövegértési teljesítmény mind az iskolai tanulást (például: Molnár, 2006), mind 
a munkaerőpiaci pozíciót (például: Köllő, 2009) figyelembe véve központi jelentőségű, 
a hazai és nemzetközi mérések pedig egyaránt arról számolnak be, hogy a kedvezőtlen 
szocio-ökonómiai hátterű tanulók teljesítménye számottevően elmarad társaikétól (pél-
dául: Cs. Czachesz és Vidákovich, 1996; Molnár É. és Józsa, 2006; OECD, 2010). Az 
affektív változók ugyancsak központi jelentőségűek az iskolai tanulás sikeressége (pél-
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dául: Józsa, 2007), illetve az élethosszig tartó tanulás tekintetében (például: Artelt, Bau-
mert, Julius-Mc-Elvany és Peschar, 2003), és egyre inkább az oktatás eredményességét 
jelző mutatóként kezelik azokat (Csapó, 2004), valamint egyre gyakrabban használják 
az oktatási intervenciók hatásvizsgálataiban (Surányi, 2008; Surányi és Kézdi, 2010). 
Az elsajátítási motivációra vonatkozó korábbi kutatásaink a hátrányos helyzetű tanu-
lók lemaradásáról tanúskodnak (Fejes és Józsa, 2005, 2007), míg az olvasási motiváció 
tekintetében nemzetközi felmérések eredményei kínálnak erről információkat (Kirsch, 
deJong, Lafontaine, McQueen, Mendelovits és Monseur, 2002).
A mentorálás kutatásával foglalkozó szakirodalom szerint a mentori kapcsolat leg-
inkább a tanulási motiváció emelésén keresztül segítheti elő az iskolai sikerességet, így 
kézenfekvő az affektív változók használata kutatásunkban. Az elsajátítási motiváció a 
mentori kapcsolat motivációs hatásának átfogó jellemzése szempontjából tűnik hasznos-
nak, további előnye lehet, hogy a szociális kapcsolatokra vonatkozó összetevői miatt a 
tanulással összefüggésben a társas kapcsolatok alakulásáról is információt kínál (Józsa, 
2007). Az olvasás iránti attitűd várakozásaink szerint egyrészről arról közöl informáci-
ót, hogy a mentoráltak mennyiben találják élvezetesnek a közös tanulást, illetve a közös 
olvasást mentoraikkal, valamint hogy milyen hatása lehet az egyéni érdeklődésnek meg-
felelően választott szövegeknek.
Adatfelvétel, mérőeszközök
A tanév elején (2009 októberében) és végén (2010 májusában) a tanulók elsajátítási moti-
vációt (Józsa, 2007) és olvasási attitűdöt (Józsa és Fazekasné, 2008) mérő kérdőívet, 
valamint szövegértési tesztet töltöttek ki. A tanulói kérdőíveken információt gyűjtöttünk 
az otthoni-családi körülményekről is. Emellett az osztályfőnököket minden egyes tanuló 
esetében arra kértük, nyilatkozzanak a hátrányos, illetve halmozottan hátrányos hely-
zetről a jogszabályi értelmezés szerint, valamint saját benyomásaik alapján arról, hogy 
adott tanulót anyagi és érzelmi szempontból hátrányos helyzetűnek tekintik-e (Fejes és 
Józsa, 2005). A kérdőíveket névtelenül válaszolták meg mind a tanulók, mind a tanárok, 
az anonimitás biztosítása érdekében a tanári és tanulói kérdőívek összekapcsolását sor-
számok használatával oldottuk meg. A felmérés két-két tanórát vett igénybe tanév elején 
és tanév végén, a tanulók ugyanazokat a kérdőíveket és szövegértési tesztet kapták meg 
a két időpontban.
Az affektív jellemzőkre vonatkozó információk gyűjtése ötfokú Likert-skálás állítá-
sok segítségével történt. Az elsajátítási motiváció kérdőív érvényességét számos korábbi 
kutatás bizonyította, így ennek részletes ismertetésétől eltekintünk (lásd: Józsa, 2007). 
Az olvasás iránti attitűd mérésére Józsa és Fazekasné (2008) olvasási motiváció és olva-
sási szokások feltárására kidolgozott mérőeszközének azon kérdőívtételeit alkalmaztuk, 
amelyek az olvasási tevékenységek kedveltségére vonatkoznak (például: „Szeretem gya-
korolni az olvasást”; „Magamtól sosem olvasok”). A kérdőív érvényességét faktoranalízis 
segítségével ellenőriztük (KMO=0,839), amely igazolta az olvasási attitűd esetében is, 
hogy a kérdések ugyanazon látens változóra vonatkoznak. A szövegértés teszt egy folya-
matos és egy nem folyamatos szöveget tartalmazott, előbbihez 22, utóbbihoz 9 item kap-
csolódott. A mérőeszközök reliabilitásmutatóit az 5. táblázat foglalja össze, a Cronbach-α 
mutatók szerint a felhasznált eszközök megbízhatósága megfelelő.
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5. táblázat. A mérőeszközök reliabilitásmutatói
Kérdőív/teszt Tételek/itemek száma
Cronbach-α
Előmérés Utómérés
Elsajátítási motiváció 21 0,78 0,84
Olvasási attitűd 6 0,75 0,81
Szövegértés 31 0,88 0,85
Eredmények
Eredményeink ismertetése során a vizsgált változókat egy-egy alpontban elemezzük. 
Először az elsajátítási motiváció, majd az olvasás iránti attitűd változását ismertetjük, 
végül a szövegértésre vonatkozó eredményeket mutatjuk be. Az egyes alpontokban 
összevetjük a kísérleti és a kontrollcsoport átlagát, valamint a tanév elején és tanév végén 
mért eredményeket, végül az átlagok összehasonlítását a lehetőségektől függően további 
elemzésekkel egészítjük ki.
Elsajátítási motiváció
Az elsajátítási motiváció változásának jellemzését a 6. táblázat szemlélteti, az eredmé-
nyeket százalékpontra transzformálva adjuk meg. Az előmérés adatain végzett kétmintás 
t-próba szerint a kísérleti és a kontrollcsoport tanulóinak év eleji indulószintje azonos, 
ugyanakkor e statisztikai próba a tanév végén sem jelez szignifikáns különbséget.
A kontrollcsoportos fejlesztő kísérletekben a kísérleti és a kontrollcsoport összehason-
lítására általánosan használt kétmintás t-próba mellett páros t-próbát is alkalmazunk az 
elemzések során. A páros t-próba nem alkalmas a független részminták közötti különbsé-
gek vizsgálatára, ugyanakkor lehetővé teszi, hogy adott részminta esetében összevessük 
a különböző időpontokban mért eredményeket. E statisztikai próba elvégzését egyrészről 
az indokolja, hogy segítségével további információkhoz juthatunk, másrészről alkalma-
zásával bizonyos mértékben ellensúlyozható a minta alacsony elemszáma, mivel a válto-
zást így a tanév eleji adatokkal is összevethetjük részmintánként.
A páros t-próba eredményei alapján azt láthatjuk, hogy míg a kontrollcsoport moti-
vációja szignifikánsan csökkent az év eleji szinthez képest, addig a kísérleti csoport 
esetében nem tapasztalható változás a két mérési pont között. Ezen eredmények értel-
mezéséhez meg kell jegyeznünk, hogy számos motivációs konstruktum esetében hazai 
és nemzetközi kutatások egyaránt arra mutattak rá, hogy a tanulók motivációs jellemzői 
az életkorral párhuzamosan egyre kedvezőtlenebbé válnak. Az attitűdromlás egy tan-
éven belül is kimutatható, a tanév kezdetekor mindig kedvezőbb a kép, mint a tanév 
végén (lásd Anderman és Maehr, 1994; valamint Józsa és Fejes, 2012 áttekintését). E 
körülményt figyelembe véve a tanév elején mért szinthez képest a motivációs jellem-
zők változatlansága a tanév végén tulajdonképpen fejlődésként értelmezhető. Azaz míg 
a kontrollcsoport tanulói körében az elsajátítási motivációban csökkenés tapasztalható, 
addig a kísérleti csoportban sikerült ellensúlyozni e kedvezőtlen folyamatot.
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6. táblázat. Az elsajátítási motiváció változása a kísérleti időszak alatt (%-pont)
Csoport
Előmérés Utómérés Elő- és utómérés
Átlag Szórás Átlag Szórás Páros t-p. (p)
Kísérleti 61,7 9,8 61,3 9,9 0,171 (0,87)
Kontroll 63,4 7,8 57,9 8,6 4,979 (0,00)
F-próba (p) 1,56 (0,22) 1,60 (0,21)
Kétmintás t-próba (p) -0,84 (0,40) 1,61 (0,11)
A 7−9. táblázatokban az elsajátítási motiváció egyes összetevői láthatók, így megvizs-
gálhatjuk, hogy az összevont változó milyen különbségeket takar. Az összevont mutató-
hoz hasonló kép rajzolódik ki az egyes motívumok esetében is, azaz a kísérleti csoport 
motívumai a páros t-próba eredményei szerint megegyeznek az év elején mért szinttel, 
míg a kontrollcsoport tanulói körében minden motívum esetében 5−6 százalékpontos 
csökkenés figyelhető meg. A kétmintás t-próba nem jelez szignifikáns különbséget, és a 
szórások év eleji és év végi adatainak összevetése nem tanúskodik említésre méltó válto-
zásról. Az eredmények szerint tehát az elsajátítási motiváció egyes összetevői megköze-
lítőleg azonos mértékben csökkentek a tanév során a kontrollcsoportban, míg a mentorált 
tanulók körében sikerült szinten tartani az egyes motívumokat.
7. táblázat. Az értelmi elsajátítási motívum változása a kísérleti időszak alatt (%-pont)
Csoport
Előmérés Utómérés Elő- és utómérés
Átlag Szórás Átlag Szórás Páros t-p. (p)
Kísérleti 60,4 12,5 58,2 14,8 0,889 (0,38)
Kontroll 61,4 12,0 56,3 12,1 3,276 (0,00)
F-próba (p) 0,01 (0,93) 2,27 (0,14)
Kétmintás t-próba (p) -0,36 (0,72) 0,61 (0,54)
8. táblázat. A szociális felnőtt elsajátítási motívum változása a kísérleti időszak alatt (%-pont)
Csoport
Előmérés Utómérés Elő- és utómérés
Átlag Szórás Átlag Szórás Páros t-p. (p)
Kísérleti 55,6 16,1 55,5 15,8 0,030 (0,98)
Kontroll 57,7 11,0 51,3 13,5 3,247 (0,00)
F-próba (p) 3,07 (0,08) 0,56 (0,46)
Kétmintás t-próba (p) -0,65 (0,52) 1,25 (0,22)
9. táblázat. A szociális kortárs elsajátítási motívum változása a kísérleti időszak alatt (%-pont)
Csoport
Előmérés Utómérés Elő- és utómérés
Átlag Szórás Átlag Szórás Páros t-p. (p)
Kísérleti 69,0 13,8 70,3 14,8 -0,391 (0,70)
Kontroll 71,2 13,2 66,1 11,8 2,391 (0,02)
F-próba (p) 0,14 (0,74) 3,70 (0,06)
Kétmintás t-próba (p) -0,69 (0,50) 1,36 (0,18)
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Olvasás iránti attitűd
Az olvasási attitűd változását a kísérleti időszak alatt a 10. táblázat foglalja össze. Míg 
a kísérleti csoport körében nem történt jelentős változás e motivációs konstruktum ese-
tében, addig a kontrollcsoportban jelentős mértékű, 12 százalékpontot meghaladó visz-
szaesés tapasztalható az előméréshez viszonyítva. A páros t-próba alapján egyértelműen 
kijelenthetjük, hogy számottevő a csökkenés az év elején mért szintet figyelembe véve, 
a kétmintás t-próba eredményei pedig arról tájékoztatnak, hogy a különbség a kísérleti 
és kontrollcsoport között a tanév végén szignifikáns. Azaz a szövegértés-fejlesztéssel 
kiegészített mentorálás hatása az olvasás kedveltségére nézve markáns: míg a kontroll-
csoportban nagymértékű a csökkenés, addig a kísérleti csoport tanulói körében sikerült 
fenntartani az év elején mért olvasási attitűdöt.
10. táblázat. Az olvasási attitűd változása a kísérleti időszak alatt (%-pont)
Csoport
Előmérés Utómérés Elő- és utómérés
Átlag Szórás Átlag Szórás Páros t-p. (p)
Kísérleti 55,9 24,4 56,1 22,4 -0,10 (n.s.)
Kontroll 56,9 23,5 44,5 26,4 4,52 (p<0,01)
F-próba (p) 0,263 (n.s.) 0,173 (n.s.)
Kétmintás t-próba (p) -0,17 (n.s.) 2,02 (p<0,05)
Számos korábbi kutatás tájékoztat arról, hogy a tanulók neme jelentős hatást gyakorol az 
olvasás iránti motivációra (például: Artelt és mtsai, 2003; Kirsch és mtsai, 2002; OECD, 
2010). Mivel a kísérleti és a kontrollcsoport a tanulók nemek szerinti arányát tekintve 
megegyezik, az elemzéseket nemek szerinti bontásban is elvégezhetjük. Az eredménye-
ket a 11. és 12. táblázatok közlik. A páros t-próba mind a fiúk, mind a lányok esetében 
csökkenést jelez, ennek mértéke a lányok körében azonban valamivel nagyobb, 14 szá-
zalékpontnyi, a fiúk esetében pedig 11 százalékpont. Bár első olvasatra ez mintha arra 
utalna, hogy a lányok körében hatékonyabb volt a fejlesztés, a jelentősnek mondható 
szórást, illetve a magasabb indulószintet figyelembe véve nem tehetünk ilyen kijelentést.
11. táblázat. Az olvasási attitűd változása a kísérleti időszak alatt a fiúk körében (%-pont)
Csoport
Előmérés Utómérés Elő- és utómérés
Átlag Szórás Átlag Szórás Páros t-p. (p)
Kísérleti fiú (n=23) 46,1 24,2 49,1 18,1 -0,716 (n.s.)
Kontroll fiú (n=26) 47,4 23,7 36,1 23,9 3,414 (p<0,01)
F-próba (p) 0,138 (n.s.) 0,302 (n.s.)
Kétmintás t-próba (p) -0,165 (n.s.) 1,848 (n.s.)
12. táblázat. Az olvasási attitűd változása a kísérleti időszak alatt a lányok körében (%-pont)
Csoport
Előmérés Utómérés Elő- és utómérés
Átlag Szórás Átlag Szórás Páros t-p. (p)
Kísérleti lány (n=14) 68,5 18,8 65,2 24,7 0,765 (n.s.)
Kontroll lány (n=17) 68,9 17,4 55,0 21,8 2,943 (p<0,01)
F-próba (p) 0,137 (n.s.) 0,883 (n.s.)
Kétmintás t-próba (p) -0,065 (n.s.) 1,186 (n.s.)
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Szövegértés
A mentorált tanulók szövegértésének fejlődését a 13. táblázatban hasonlítottuk össze 
mentorálásban, illetve külön fejlesztésben nem részesülő társaikéval. Eredményeink a 
szövegértés fejlettségében a tanév végén nem jeleztek különbséget a kísérleti és a kont-
rollcsoport között, továbbá a tanév elején mért teljesítményhez képest sem mutatnak elté-
rést az egyes részminták esetében. A fejlődés stagnálása nem meglepő, ismert jelenség, 
hogy az alsó tagozat befejeződésével az olvasási képesség direkt fejlesztése az iskolában 
véget ér, így e képesség fejlődése megtorpan, lelassul (például: Molnár Gy. és Józsa, 
2006; Nagy, 2004). A kísérleti és a kontrollcsoport közötti különbségeket, valamint a 
tanév elejéhez képest bekövetkező változást ellenőriztük a folyamatos és nem folyamatos 
szövegek esetében is, azonban nem találtunk említésre méltó eltéréseket a két szöveg-
típust tekintve az összevont mutatóhoz viszonyítva.
13. táblázat. A szövegértés fejlődése a kísérleti időszak alatt (%-pont)
Csoport
Előmérés Utómérés Elő- és utómérés
Átlag Szórás Átlag Szórás Páros t-p. (p)
Kísérleti 70,6 18,0 74,7 17,7 -1,889 (n.s.)
Kontroll 70,4 19,1 72,9 17,6 -0,806 (n.s.)
F-próba (p) 0,459 (n.s.) 0,10 (n.s.)
Kétmintás t-próba (p) -0,57 (n.s.) -1,656 (n.s.)
A szövegértés területén tehát nem sikerült fejlesztő hatást elérni a közös szövegfeldol-
gozással kombinált mentorálással, amelyre főként a fejlesztés rövid időtartama, illetve 
a feldolgozott szövegek alacsony száma kínálhat magyarázatot. A fejlesztés megköze-
lítőleg két hónapig tartott, 4−6 szöveg közös feldolgozásával, mely láthatóan nem volt 
elegendő a tanulók fejlődésének elősegítéséhez a szövegek megértése területén. E ponton 
fontosnak tartjuk megjegyezni, hogy a feldolgozott szövegek számát elsősorban az isko-
lák által kínált lehetőségek és elvárások határozták meg, a mentorálást végző pedagó-
gusjelöltektől főként a hiányos ismeret jellegű tudás elsajátításának segítésében vártak 
támogatást a pedagógusok (lásd: Bereczky és Fejes, 2010).
Következtetések
Munkánk a mentorálás kedvező hatásával kapcsolatban az első hazai kvantitatív bizo-
nyítékot szolgáltatja, de a tanulási motiváció fejlesztése tekintetében is említésre mél-
tóak eredményeink, hiszen alig rendelkezünk empirikusan alátámasztott ismeretekkel e 
területen.
Az elemzések alapján azonban egyértelműen ajánlható a felvázolt megoldás az olva-
sás iránti attitűd erősítésére, melynek pozitív irányú alakításával feltételezhetően meg-
alapozható, illetve felgyorsítható az olvasási képesség fejlődése. Eredményeink arra is 
rávilágítanak, hogy a tanulási motiváció hátrányos helyzetű tanulók körében viszonylag 
rövid idő alatt kedvezően befolyásolható.
A mentorálás mögött meghúzódó hatásmechanizmus részletes feltárására nincs lehető-
ségünk, így arra a kérdésre nem tudunk válaszolni, hogy a mentori kapcsolat és a szöve-
gek közös feldolgozása külön-külön milyen szerepet töltött be a nem-kognitív jellemzők 
kedvező irányú alakulásában. Feltételezésünk szerint a mentor-mentorált viszonynak 
központi szerep tulajdonítható a tanulók fejlődésében, hiszen a szövegek feldolgozásá-
hoz az együttműködés keretei a mentori viszony által megalapozottak voltak, illetve a 
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szövegek kiválasztásában is szerepet játszott 
a tanulók érdeklődésének ismerete a peda-
gógusjelöltek részéről.
A mentorprogramok mellett számos 
további szituáció lehetséges, amelyben a 
mentori kapcsolat kialakításához, illetve a 
bemutatott fejlesztéshez hasonló feltételek 
rendelkezésre állhatnak. Így például a fej-
lesztő pedagógusi, utazó gyógypedagógusi 
munkakör ellátása során, a pedagógusjelöl-
tek hosszabb időintervallumot felölelő isko-
lai gyakorlata közben, valamint különböző 
hátránykompenzáló pályázatok, kezdemé-
nyezések (például Útravaló Ösztöndíjprog-
ram, tanoda típusú tevékenységek) megva-
lósítása esetében.
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Jegyzetek
(1)  A 2010/2011-es tanévtől a Szegedi Tudomány-
egyetem Felnőttképzési Intézete is bekapcsolódott a 
programba.
(2)  A tanulássegítés szervezésének e módja a hód-
mezővásárhelyi intézményekben jellemző.
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